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精神薄弱教育における生活単元学習の
授業分析に関する事例研究
稲 垣 応 顕
Abstruct
精神薄弱養護学校のより良い授業と,そのための授業研究の方法を求める目的で,
小学部で行われた生活単元学習の授業分析を行った｡研究においては,量的 (客観
狗)情報を得るためにカテゴリー 分析を,それを質的に深めるためにKJ法を用い
た｡研究の結果,授業に関しては①授業の動機づけには,児童の感覚器官に直接訴
えかける教授活動が有効であること,②複数教師による授業 (チームティーチング)
の場合,授業者間の役割分担を明確にする必要があること,③授業の展開に際して
は,児童-の直接の問いかけや理解度の確認を数多く行うことが望ましいこと,が
示唆された｡また授業研究の方法に関しても実用的な授業研究に向けての可能性が
示唆された｡
Ⅰ はじめに- 問題と目的-
我が国では,1979(昭和54)年に養護学校教育の義務制が実施されlI,全ての障害児に
学校教育の門戸が開かれた｡そして,この義務制により,障害児教育の課題は,その量的
拡大から質的向上へと転換がなされている (大野1992)｡ この質的向上とは,換言すれば,
授業の充実ということであろう｡太田 (1991)紘,養護学校や特殊学級などの教育現場で
授業研究会が盛んになりつつあることを報告している｡しかしその一方で,青木 ･桜井
他 (1991)は現場教師の立場から ｢授業の内容について,事細かに討議する授業研究は,
教育現場ではほとんど見ることがない｣と告白し,その理由として学校現場の多忙さを上
げている｡また,栗原 ･安田 他 (1992)は ｢障害児教育の現場においては,児童 ･生徒
の実態が千差万別であるために<中略>教師の試行錯誤の中で様々な授業実践が試みられ
ているが,教師の授業に対する悩みは尽きない｣と述べている｡もちろん,教師にとって
授業とは一期一会の真剣勝負の場であることから,それに対する悩みは尽きることがない
であろう｡ しかし,それらの結果として "いい授業"の可否が,ある一部教師の職人芸の
ように.とらえられてしまうことは問題である｡
これらの問題に関して安藤 (1995)は,障害児教育では,子供の教育的ニーズが個々に
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より全く異なるために,何をどのような順序性を持って指導を行うかについてのマニュア
ルがないと述べた上で,それ故に ｢学習者である子供から授業を出発させるボトムアップ
の発想｣が必要であることを指摘している｡筆者はこの知見を支持しているが,そのため
にも授業研究は不可欠であると考えている｡そして,それが日々多忙な教育現場で実施可
能なものでなければならないことはいうまでもない｡
筆者は,この問題を考えるにあたり,本研究の協力者との意見交換や自身の現場経験か
ら,学校で行われている授業後の研究会に注目した｡それらの研究会では,通常,授業を
参観した複数の教師がそれぞれ意見や感想を述べ合う方法がとられている｡この方法では,
1つの授業を多方面から検討することができるという長所がある反面,客観的なデータが
ないために,①話し合いが表面的な事柄で終わってしまう,④そこで出される意見が,発
言者のこれまでの経験 ･価値観 ･感性などの主観に基づく感想であることが多く,話し合
いが平行線をたどる,③ 1つの授業であっても教師の手立て i教材 ･場面 ･子供の反応,
他,様々な要素が複雑に絡み合っているため,各教師の視点や問題意識の違いにより情報
過多となり収拾がつかなくなる,などの短所がある｡また,そのような状況の中では,柳
本 ･都築 (1983)が指摘するように,障害児教育における授業研究の成果が一般性 ･応用
性に欠くという問題も発生してくる｡
そこで本研究では,今後の授業に生かせる示唆と現実的な授業研究の方法を求めること
を目的として,実際に精神薄弱 (精神遅滞-Mental Retardation:以下MRと略記2))
養護学校で行われた生活単元学習の1授業を対象として,授業分析研究を行う｡
2.生活単元学習の位置づけ
MR養護学校における教育課程および授業は,普通小学校 ･中学校と同様に日本国憲法
･教育基本法 ･学校教育法 ･学習指導要領などを基盤として編成されている｡しかしその
∫ 教育課程
各 教 科 道徳 特別宿動 秦護●訓練
図 1 MR養護学校小学部の教育課程組織図3)
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中にあって特徴的なのは,図 1で示し
た領域 ･教科を合わせた指導が認めら
れていることであろう｡
すなわち,MR養護学校小学部の教
育課程は,学校教育法施行規則第73条
の7により,各教科 (生活 ･国語 ･算
数 ･音楽 ･図画工作 ･体育),道徳,
特別活動;養護 ･訓練の4領域で編成
されている｡ただし,学校教育法施行
規則第73条の11の①,および同73条の
11の④により, ｢各教科に属する科目
の全部又は一部について合わせて授業を行うことができる｣という合科授業の規定, ｢各
教科,道徳,特別活動,および養護 ･訓練の全部又は一部について,合わせて授業を行
うことができる｣という統合の授業の規定が設けられている｡これらの法令を拠り所とし
て,各養護学校では,在籍する児童の実態に即しながら領域 ･教科を合わせた独自の指導
が行われている｡本研究で対象とする生活単元学習は,その形態の1つである｡文部省
(1986)は,この生活単元学習のねらいについて ｢具体的な生活経験を通して,生活に必
要な基礎的知識,理解,技能,態度等の生活力そのものを高める｣としている｡また,そ
れを踏まえて阿部 (1990)は,生活単元学習の基本的性格を ｢児童生徒が実際の生活の中
で経験している,あるいは将来の生活の中で経験するであろう活動を取り上げ,それを教
育的に再組織して行う学習である｣と述べ,さらに ｢児童生徒が生活そのものに自発的,
主体的に取り組めるような生活単元学習の在り方が追及される｣ことを指摘している｡
Ⅱ 授業分析
1.対象授業 (授業指導案の読み取りによる)
(1)領 域
生活単元学習｡
(2)単 元 名
ファンタジーの世界で遊ぼうPartl, ｢グリとグラの海水浴｣｡
(3) 授 業 者
教諭7名 (主教師3名)0
(4) 対 象 児
A県立で養護学校 (MR)小学部高学年16名 (男子11名,女子 5名)｡児童の障害の程
度は,いずれも中度 ･重度である｡
(5) 単元目標
親しみやすい人形劇にファンタジーの世界を求め,その雰囲気に浸る中で,皆で楽しく
遊ぶことができる｡
(6) 単元設定の理由
抽象的なファンタジ-の世界で遊ぶことは,見立て遊びのできない児童にとっては難し
い｡しかし,児童の好きな音楽 ･ス トー リー (お話し)と人形という具体物を用いること
で,児童達に次のステップである ｢劇遊び｣の単元につながる経験を与えることが可能で
あると考えた｡なお, ｢～ができるようになる｣といった目に見える成果だけでなく,児
童の内面-心の世界が,より豊かになることを期待した｡
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/(7) 単元の指導計画 (全9時間)
第 1次 :グリ･グラと一緒に踊 ったり歌ったりして楽 しく遊ぼ う (1時間)0
第 2次 :人形劇を見たり,海や島をつ くって遊ぼう (6時間)0
第3次 :ス トー リーに沿 って遊ぼう (2時間,本時 2/2,45分)0
(8)登場人物
教師の配役 :ダリ (男の子) グラ (女の子) 海ぼうず (島の代表)
児童の代表 :ヒゲちゃん (ダリとグラの友達)
(9) 単元の展開構想
表1 指導案の概要 (展開構想)
時間 学習活動の流れ 主教師の働きかけ 児童の活動 留 意 点
5分 挨拶 .歌 グリ.グラが登場するo 見る活動が中心o教師の示範を見るo 大きくはっきり
10分5 場面 1 'グリ.グラが浜辺で遊んで 動くo
人形劇を見るo場面2 いるのを見せるo海の歌 歌うよう促す _瓶 手紙を見せるo犬泳ぎ する 自分から舞台に出てきた児童は,一緒に活動させるo泳ぎの手本を見
海ぼうずから泳ぎを クラゲ泳ぎ卑するよう促すo 泳ぎの練習をする○ せるo
教わり,真珠島へ渡るo場面3_ イルカ泳ぎをするよう促すo真顔探しをするよう促す○ 泳いで島まで渡るo真珠探しをする.o灯台に真珠を入れ 動かない児童への声かけや介助をするo活発に泳いだ児童を賞賛し,全員の前で泳いでみせ よう促すoトンネルくぐり
島で真珠探しをするo 全員で頑張り,真珠を探し や真珠採りが1
灯台に真珠を入れるo たので灯が戻ったことを告 人で出来な
灯台に灯が戻ったこ げ,実感させる (成就感を るoさよならの挨拶を 童,島に上がれとを見て喜び合うoグリとグラにさよな 体験させる)oさよならの挨拶をするo ない児童への介助をするo
らを言い,歌を歌うo ｢また今度遊ぼうね｣の声 するo
-64-
浜辺で遊んでいるダリ･グラ･ヒゲちゃんは,手紙の入った瓶が流れてくるのを見っけ
る｡手紙には,島の灯台が消えてしまったので助けて欲しいと書いてある｡手紙を読んで
いると,その後を追うように島の代表である海ぼうずが現れる｡グリとグラは,何とかし
てあげたいが,自分達の力だけでは無理なことを告げ,児童達に協力を求める｡全員で海
ぼうずから泳ぎを教わり (リトミック的活動),島へ渡り,島で灯りのもと (真珠に見立て
た沢山の風船)を捜し当て,それを灯台に入れることで,灯を復活させる｡
*授業の指導案の概要を表 1に示した｡
2.授業分析の視点
太田 (1991)は,MR児に対する授業研究の動向を ｢授業者の在り方や指導性｣, ｢教
師と児童生徒のコミュニケーション過程としての授業｣, ｢教材や教師の働き掛けといっ
た授業刺激｣,からまとめている｡筆者は,その知見を踏まえつ?,MR児を対象とした
授業における "いい授業"を,教師と児童の間に感覚のズレがなく,児童が楽しみながら
学べる授業であると考えている｡ そこで本研究においては,教師の教授活動と児童の行動
(反応)に視点を当て,量的また質的な分析を行うことでその内容を検討する｡具体的な
視点は,①授業の中で主教師はどのような手立てにより児童の自主的行動を引き出そうと
しているのか,④①に対する児童の行動 (反応)は,どうであったか,換言すれば,それ
らの手立ては児童の活動にどれだけ効果的であったか,③@の要因は何か,である.
3.分析方法
本研究においては,上述の視点からMR養護学校で行われている生活単元学習の1授業
を量的 ･質的に分析する｡その方法は,第 1に授業を量的 (客観的)な側面から検討する
ことを目的に,VTRタイムサンプリング法によりカテゴリー分析を行う｡ 次いで,量
的分析で得られたデータ (情報)を踏まえ,VTR反復視聴法と川喜田 (1967,1970)に
よるKJ法を用いて質的分析を行う｡なお,本研究全体の流れを (図2)で示した｡
4.分析の手続き
(1)量的分析の手続き
①授業者の教授活動に関する分析:本研究で用いる授業者の働きかけについてのカテゴリ
ーは,授業分析において代表的なFlanders,N.A.(1972)によるカテゴリー,および篠
磨 (1978),田中 (1982),中山 (1986),藤根 (1992)の各カテゴリーを検討 ･改良し,
独自の授業分析カテゴリーを作成する (表2)｡ そして,場面1-3におけるカテゴリー
別の時間を測定し,その場面ごとに占める各カテゴリーの割合を算出する｡また,各場面
についてVTRを5秒毎に止め4),授業者の教授活動 (働きかけ)をカテゴリー に振り分け
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る｡･
㊥児童の行動 (反応)に関する分析 :指導案の読み取りから,授業で期待される児童の
活動として,場面 1では 『見る』,場面2では授業者と一緒に 『自分なりに泳ぐ (-活動
する)』,場面3では真珠に見立てた風船を 『拾って灯台の中に入れる (-集団的な喜び
や成就感を味わう)』を抽出し,その度合いの程度によるカテゴリーを作成する (表3)0
図2 本研究の流れ
そして,授業者が,見てはしい (行動してほしい)と意図している ｢演技による間接的ア
プローチ｣｢共同動作｣｢示範｣について,児童の行動 (郎 )をカテゴリーに振り分けl
る｡さらに,下記の式により児童の授業への注目度と参加度を算出する (図3,図4)0
なお,注目度および参加度を算出する際には,VTR2台の画面に児童が10人以上映って
いる場面のみとすることを条件とした｡また,分析は,筆者を含めた5人の研究者が合意
に達するまで行うことにした｡
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表 2 教師の教授活動のカテゴリー
A 学 習 説 明 各場面の進行を確認させるキめの状況説明,またその補足説明やつぶ
やきo ｢これから～をするよ｣｢～だよ｣｢～があるよ｣などo
B 発 問 児童-の質問や,状況の確認を促すための問いかけo ｢これは何 ?ー｣
C 教 材 .教 具 教材 .教具の提示oまた,それについての説明o｢～だよ｣｢～に使
の 提 示 うんだよ｣などo
D 示 範 例示的な援助行動,モデリングによる教授活動o海ぼうずによる泳ぎ
(犬泳ぎ.クラゲ泳ぎ.イルカ泳ぎ)などo
E 共 同 動 作 A:全員で同一の動作活動を促す教授活動o
B:授業者が特定の児童に同一の動作活動を行うよう促す教授活動o_
F 演技による間接的アプ ローチ 授業者同志の演技,.またその会話による教授活動o
G 介 助 児童の学習活動参加を促すための身体的 .直接的援助による教授活動o
座位姿勢の支え.移動の際の介助などO.
H 指 示 児童主体の学習行動を促すための声かけ.指名 .誘いかけによる教授
活動o｢○○ちゃん,～やって｣ ｢みんなで～やろうよ｣などo
Ⅰ 行 動 抑 制 児童の学習課題からの逸脱および不適切行動-の注意や直接身体を用
いた阻止による教授活動o
∫ 作 . 莱 教材 ..教具の受け渡し,実際にそれらを操作させることで授業に関わ
りを持たせる教授活動o
K 受容 .励 ま し 児童の発言や行動に対する受容 .共感の態度また声かけo ｢そうそう,
いいよ｣ ｢がんばれ｣などo
L 評 価 .賞 賛 児童の発言 .態度 .行動の結果についてのコメントや行動o ｢頑張つ
たね｣,拍手,頑を撫でるなどo
M 観 察 .沈 索 授業者が教授活動を中断し,児童の行動を容認また観察することo
N 注 意 喚 起 児童を授業に引き付けるための発言や動作o｢あっ,あれ何?｣などo
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(2)質的分析の手続き
筆者を含めた5人の研究者が,同時にVTRを視聴 しながら,印象や感想の断片を付篭
紙に書き留める｡さらにVTR反復視聴法により気付いた事柄の断片を付等紙に書き留め
る｡ この作業を,量的分析を終えた後,合計で 5回行う｡ 次に集められた付等紙をグルー
ピングし,教授活動とその反応について 質`的分析の構造図"を作成する｡ そして,得ら
れた結果を文章化する｡
表 3 児童の活動のカテゴリー
a 自発的に見ている1 介助なしで授業者の動きを目で追っているo
b 介助されて見ている 介助されつつ授業者の動きを目で追っているo
C 不 明 ･VTRからの判定が不可能であるo
d 明らかに見ていない 集団からの逸脱 (多動)o 常勤行動 .視線が他に向いて
いる,などo
e 自主的に活動している 指示や促しに反応し,授業者の介助を受けずに課題を逐
行しているo
f 介助されて活動している 指示や促しには反応しないが,授業者に介助されつつ課
題を遂行しているo
二g 不 明 ~ ･VTRからの判定が不可能であるo
自発的に見ている十介助されて見ている
児童の注目度-
児童の参加度-
VTRに移し出されている児童の総数
図3 児童の注目度算出の式
×100 (%)
自発的に行動している+介助されて行動している
VTRに移し出されている児童の総数
図･4 ~児童の参加度算出の式
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×100(形)
5.結果と考察
(1) 量的分析について
① 授業者の教授活動についての分析 :各場面に占めるカテゴリー化した教授活動の量
的割合を (図5,図6,図7)にまとめた｡
〔場面 1〕
見させることを目的としている場面 1では,授業者の演技による間接的アプローチが最
も多く全体の42.8%を占めている｡次い,授業者と児童の共同動作Bが28.8%であり,こ
の2つの教授行動で全体の7割となっている｡その他は,指示5.9%,評価4.7%,受容
4.6%などとなっている｡このことから,場面 1で授業者は,ダリとグラという人形 (敬
具)を媒介的要素として,視知覚を通したインパクトや理解を促していることがうかがわ
れる｡したがって,量的な側面では,ここでの教授活動は授業のねらいに沿っているとい
えよう｡
出講事
9 59 1gヨ
第1場面
().I)
聖当 アプローチ42.釈
田 共同…hl乍 28.8;:
蛋ヨ指示 5.9:i
EE]三宰領 4.7と
匪国交苔 4.6%
書∃学習説明 3.3,i
EZZ]莞問 3.3%
⊂コ 読票 2.8毛
呂 鼓キオ謹示 1.7考●
匡≡∃注意喚起 1.5%
図5 場面1における授業者の教授活動
〔場面2〕
次に,自分なりの泳ぎをするよう促した場面2では,授業者と児童の共同動作 (35.9%)
が最も多く,以下は示範 (15.3%),演技による間接的アプローチ (13.9%),指示 (12.
7%),観察 (10.6%)と続いていた｡このことから,場面2で授業者は見立て遊びの難
しい彼らに対し,自発的な活動を促すことを目的とした示範によるモデルを示しながら一
緒の活動を共有しようと努めていたことが推察される｡ したがって,量的な側面では,そ
の教授活動が授業のねらいと一致していると思われる｡
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〔場面3〕
さらに,集団的な喜びや成就感を味あわせることを目標としている場面3では,授業者
と児童の共同動作 (47.8%)が最も多い｡また,続く演技による間接的アプローチ (31.2
%)と合わせると,この2つの教授活動で全体の約80%を占めている｡以下は,学習説明
(5.5%),受容 (5.2%),評価 (3.3%)などとなっている｡この場面でも授業者は,
児童の自発的な活動を促すためにス トー リー (お話し)の状況を理解させることに気を配
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図6 場面2における棲業者の教授活動
(.i)
≡ヨ共同…桝乍 A7.8%
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図7 場面3における授業者の教授活動
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('j:)
聖ヨ芙転勤作 135.9%
巨≡∃示幸三 '15.読
聖ヨアプロ チー13.9七
三≡ヨ指示 12.T<
巨頭読票 -18.餅
≡∃王手毎 6.1七
匹 ≡召 真 書 ･2.班
[=コ三書損 1.7託
≡ヨ その･.'ilb 1.2巧
巨≡∃ 宇誓三三調 8.5%
聖∃莞笥 8.1た
りながら受容的態度で一緒の活動を共有しようと努めていたこと,また児童に活動の場を
補償していることがうかがわれる｡
④児童の反応についての分析 :本研究では,児童の反応についての量的分析に際して,
授業者が児童の注目度 ･参加度を高めることを意図して行った<演技による間接的アプロ
ーチ-の注目度><共同動作B･示範への注目度><共同動作Aへの参加度>に焦点を絞
り結果と考察を述べる｡
<演技による間接的アプローチ-の注目度>
場面 1, 2, 3における演技による間接的アプローチ (以下 "演技"と略記)に対する
児童の注目度を (図8,図9,図10)で示した｡なお,横軸の台詞は,各場面における例
である｡
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場面 1の ｢演技による間接的アプローチ｣への児童の注目度
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場面 1では,前述のように授業者側のねらいが ｢見させる｣ことであったが,それに対
する児童の注目度は平均して50%以下である (図8)｡このことは,授業者が人形や舞台
装置などの教材 ･教具を工夫しているにもかかわらず,それらが児童達の視覚的なインパ
クトになっておらず,授業参加への動機づけになっていないことを示唆している｡したが
って,この場面での授業者のねらいは実現されたとはいい難い｡一方,場面2の演技に対
して児童は, (図9)の2-4,2-5,2-6を除き60-90%の高い注目度を示してい
る｡特に体格の大きな海ぼうずが,大きな動作でゆっくりと登場してきた場面の注目度が
高くなっている｡また,前述の2-4,2-5,2-6は,誰が "泳ぎの活動"を活発に
行ったかについてダリとグラが話し合っている場面である｡ ところが,児童達は授業者が
用いる人形よりも,指名されて前に出て行く友達の動きに注目していることが明らかであ
った｡これに関しても,指名され行動する児童の動作は比較的緩慢であり,しかも "立ち
上がる" "歩く"など全身を使った大きな動作であったことが要因として考えられる｡さ
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図9 場面2の ｢演技による間接的アプローチ｣への児童の注目度
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らに,場面3の演技についてみると,グリ･グラ･海ぼうずの動きに注目している児童は
平均すると40%にも達していない｡これに関しては,授業者の教授活動が再びグリとグラ
という人形同士の会話中心の進行となったため,会話が授業者同士のものとなったこと,
授業者達がステージに直立した状態となり全体の動きが小さくなったことが考えられる｡
なお, (図10)の3-2が44%と相対として高くなっているのは,授業者達が万歳をして
る場面である｡
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図10 場面 3の ｢演技による間接的アプローチ｣への児童の注目度
<共同動作B･示範への注目度>
場面 1,2の共同動作Bに対する注目度の例をそれぞれ (図11,図12)で,場面2にお
ける海ぼうずの示範に対する注目度を (図13)で示した｡
場面 1は,数人の児童が指名され,ダリやグラと舞台に砂山づくりをするのであるが,
それに対する他の児童の注目度は21%と低くなっている｡これは,前に出た児童達が,他
の児童達に背中を向けた状態で作業をしたためだと思われる｡一方,場面2の共同作業B,
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すなわち指名された数人の児童が前に出てきて泳ぎを披露する場面への注目度は,犬泳ぎ
(58%) ･クラゲ泳ぎ (80%)･イルカ泳ぎ (91%)と高くなっている｡また,海ぼうず
による示唆への注目度は,犬泳ぎ (91%)に関しては高い数値が見られる｡ただし,イル
カ泳ぎの示範の中で海ぼうずが見せたボールを-ディングするパフォーマンスは,大きな
動きであるにもかかわらず相対的に低い数値が示されている (53%)｡なお,クラゲ泳ぎ
はその中間程度 (62%)を示している｡
上述のことから,場面や状況により児童の注目度にはっきりと差があることが明らかと
なった｡集中力が持続しにくいMR児-の授業を行う際には,授業者が大きくゆっくりと
した動きをとることに特に注意を払う必要が示唆される｡また,代表の児童らに作業をさ
せる際には,作業をさせる位置をはじめ,作業の行程や変化が明快に分かるよう配慮する
必要があると患われる｡
2-1 2-2 2-3
rT 〔 T
泳 菩 ル
L t 芸 - 昌りLi 〕
図13 場面2の海ぼうずによる示範に対する児童の注目度
<共同動作A-の参加度>
場面2,3の共同動作Aに対する児童の参加度と自発的参加度を (図14,図15)で示
した｡場面2でのそれぞれの泳ぎ-の参加度は高く (80%),多くの児童が活動の流れに
乗っていることが認められる｡そのうち,自発的な参加度は低かったが (30-50%台),
｢自分なりに｣という授業者のねらいを踏まえれば,介助つきであっても,授業者のねら
-75-
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図14 場面2の共同動作Aに対する児童の参加度
団 壱加度
!≡ヨ 自発的墨加度
8 8 旬 日 0 8??? ?
? ?? 〕
図15場面3の共同動作Aに対する児童の参加度
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いは実現されたことになる｡ 今後,いかに児童の自発的反応を引き出すかについて,指導
の成果が待たれるところである｡一方,場面3の真珠を拾う活動については,自発的に参
加している児童が極端に少ない (2%)｡これは,ほとんどの児童が,授業者の介助によ
り活動していたことを意味している｡授業者は,児童 1人 1人が自分で真珠を拾い灯台に
入れた成就感と,みんなで協力して灯台の灯をつけたという喜びを味あわせることをねら
いとしていた｡しかし "海ぼうずを助ける⇒真珠を拾う" "真珠を灯台に入れた⇒灯りが
ついた'という因果関係をどれだけの児童が理解したかは,大いに疑問の残るところであ
るといえよう｡
(2)質的分析について
上述の量的分析を踏まえ,その内容をさらに掘り下げる目的で質的分析を行った｡そこ
で,各場面における授業者の教授活動から感じられた長所と短所をKJ法を踏まえて "質
的分析の構造図"を作成し, (図16)で示した｡
〔場面 1について〕
対象授業の第一印象として,授業の事前準備が綿密であったことがうかがわれる｡その
理由として,①教材 ･教具の準備が充分であったこと,④授業進行に用いられたス トー リ
ー (お話し)の流れが自然ではっきりしていたこと,③教材 ･教具の提示がスムーズであ
ったこと,などが上げられよう｡ また,全体的な印象として,児童達は落ち着いて着座し
ていた｡これは,ダリとグラ役の授業者が,常に柔らかで受容的な雰囲気を保ちながら授
業を進行させたためではないかと思われる｡
しかし,本研究における量的分析からは,児童の反応にかならずLも良好な結果が示さ
れなかった｡すなわち,授業者の教授活動が児童の感覚とずれを生じており,空回りして
いることがうかがわれる｡この原因について筆者は,以下のように考えている｡
① 人形を用いたことで授業者の動きが制限され,視覚的なインパクトが弱くなり,同時
に児童にとってはス トー リーの展開がつかみにくくなった.この問題に関しては,劇の
舞台を教卓という極めて限定された空間としたことも,その是非を考えなければならな
い｡
④ 劇の形式を用いたことで,授業が授業者間の会話中心で展開した｡このことは,児童
への直接の働きかけが少なくなり,児童にとっては授業者の教授活動が自分達へ向いて
いるのだということが認識されにくかったのではないかと思われる｡ すなわち,授業者
は授業を展開しつつも,児童の態勢や理解度を常に確認するということが,重要であろ
う ｡
③ 授業者は,互いにアドリブを交えた会話を行っていたが,その声が重なる･逆に互い
に黙ってしまい沈黙の時間ができる,などが見受けられた.ここにチームティーチング
の難しさの一端がうかがわれるが,授業者間の役割分担の明確さが求められる｡
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〔場面2について〕
海ぼうず役の授業者が主にス トー リーを進行させ,ダリとグラがそれをサポートすると
いう形式がとられている｡これにより,授業者間の役割分担が明確になっており,児童に
とっては誰の何を手がかりに行動すれば良いのかが理解しやすかったのではないかと思わ
れる｡また,海ぼうずの語りかけが大きな声で短く簡潔に行われており,児童への指示に
は大きなゼスチャーをつけている｡これらのことは,人形を用いた場面では見ることがで
きず,児童を授業に参加させる上で効果的であったと推察される｡しかも,児童全員に対
し ｢自分なりに｣を前提として体を動かさせた (泳ぎの疑似体験)ことは,児童の活動意
欲を増大させたと思われる｡これは,VTRで児童の喚声が多く聞かれたことからも裏づ
けられる.さらに,その活動に対してフィードバックとしての賞賛を強く行ったことは,
児童の充実感を満たすのに効果があったのではないかと推察される｡
ただし,海ぼうず役の授業者が行ったパフォーマンスであるイルカ泳ぎでのボールの-
ディングは,量的分析の結果児童の注目をさほど集めていない｡筆者は,VTR視聴を行
う際に楽しくそのシーンを見たが,我々の感覚で楽しいことがそのままMRの児童にも通
用するわけではないことが分かる｡障害の有無にかかわらず,教育 ･保育に携わる我々が
子供を支援する際には,それら子供の実態を把握することと共に,常に子供の視線に立ち
指導 ･支援の展開を考えること,が重要である｡ また,児童に泳ぎを促している際に,他
の授業者の介助が非常に多かった｡VTRの画面からは,それらの介助が児童を活動に参
加させるためのものであると同時に,行動抑制のためのものであったことがうかがわれる｡
筆者には,それが過剰介助にも感じられた｡この問題については,活動のねらいが ｢自分
なりに｣とだけ記されていたことから,授業者への模倣 (統一された動き)と児童が楽し
むことのどちらが優先するかによりとらえが異なってくる｡本稿では,これ以上の言及は
行わないが,今後,授業のねらいと児童の実態の両者に適合する適切な介助について授業
前の検討 (授業者間のグループコンセンサス)の重要性が示唆される｡
〔場面3〕
授業のね易いとそれに対する流れは,明確であったように思われる｡ 教材も児童の興味
を引くように色 ･飾り･実際に灯が点る,など様々な工夫がなされていた｡また,授業者
のゼスチャーを交えた指示も明快であったように感じられる｡
しかし,授業のねらいであった集団的な喜びや成就感に関しては,ねらいの達成度の量
的分析に際し,児童の自発的活動に重点をおいた｡その結果,児童達に自分の学習してい
る内容が理解されているかについて大いに疑問が残った｡そして,その原因について以下
のように考えている｡
① 場面設定の配慮不足が見受けられた｡真珠を探す島である舞台が狭く,また段差が高
かった｡真珠を見つけた児童や,活動の流れから逸脱し自分からは真珠に関心､を示さず
-78-
授業者の教授活動
自発的に見ている
活動に参加している
活動に参加していない
教材に工夫が見られる (場
面 1-3)
a.大きい-視覚に訴え
る
b.児童の過去の学習に
根ざしている
C.ゆったりとした動き
がある
授業者の示範が適当である
a.動きが大きい (場面
2)
b.リズミカルである
(場面 2)
ダリ･グラの他に海ぼうずが登場した (場面2)
授業者の教授活動
教卓が舞台であった (場面
1)
a.動きが小さい
b.指名された児童が影
になる
C.作業過程が不明確で
ある
劇の形式を取った (場面 1)
a.授業者間の会話で授
業が展開する
b.児童への声かけが少
ない
C.展開が授業者中心で
ある
d.児童が意味を理解し
ていない
指人形を用いた (場面 1)
a.授業者の動きが小さ
い
b.授業者の役割分担が
不明確である
C.授業者の指示が矛盾
する
教材が不適当である (場面
1)
a.数が多すぎる
b.動きが大きすぎる
C.動きが早すぎる
d.児童の知覚機能の考
慮不足
授業者の教授活動
介助があった (場面2,3) モデルを示しながら一緒に
活動した (場面2)
リズム･音楽を利用した
(場面 2)
授業者の教授活動
場面設定の不備があった
(場面 3)
a.島が狭く段差が高い
b.島に上がるための手
立てが講じられていな
い
C.児童を一斉に行動さ
せた
教材に不備がある｡
a.意識づけに無理があ
る (場面2の浮き輪)
過剰な介助が目立つ
a.｢自分なりに｣のね
らいに反する (場面2,
3)
図16 KJ法による質的分析の構造図
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授業者からそれを渡された児童の両者が,授業者の誘導により一斉に舞台に押しかけた
ため,舞台が騒然となってしまっている｡舞台に上るための踏み台が用意されていなか
ったことも,混雑に拍車をかけたと思われる｡
④ 過剰介助が目立った｡すなわち,集団から逸脱している児童や舞台の上,その周囲で
身動きがとれずにいる児童が多く見られ,授業者が逐一介助しなければならない状況が
うかがわれた｡
③ 個人的活動と集団的活動が噛み合わない｡前述の,児童達に自分の学習している内容が
理解されていたかという問題について,児童達は自分の真珠を追うことに精一杯となっ
てしまい,周囲の状況やス トー リーの流れ (因果関係)が理解しづらくなってしまった
のではないかと思われる｡
Ⅲ 全体的考察と今後の課題
本研究は,現在養護学校に勤務する筆者の大学院時代からの友人が ｢自分の行った授業
を客観的に見返してみたい｣と話したことをきっかけに始められた｡本来,自分が直接係
わっていない授業に口をはさむことは,借越極まりないことであろう｡ しかし筆者は,そ
れを承知しながら,子供達に還元できる授業を求めること,教育現場で実施可能な授業研
究の方法を求めること,を目的に本研究を行った｡研究に際しては,前述の友人を含め,
大学院で障害児教育を専攻し,現在養護学校や研究所 ･大学に勤務する教師また研究者の
協力を得た｡そして,今後のMR児の授業に向けて以下のような示唆を得た｡
① 授業への動機づけとして,児童の感覚器官に直接訴えるアプローチは有効であると思
われる｡ただし,そこで用いられる教材 ･教具は,ある程度の大きさと動きがあり,普
の出るものが望ましい｡
④ 授業の展開に際しては,授業者間の役割分担の明確さが重要である｡これは,児童が
誰の何を手がかりとして活動すれば良いのかを理解させると共に,予測できない突然の
できざとに対処するためにも必要である.
③ 児童-の問いかけや理解度確認をできるだけ多く行うことが望ましい｡言語理解の困
難な児童にとっては,大きなゼスチャー (動き)によるアプローチが有効であると思わ
れる｡ただし,あくまで児童を中心に考え,彼らの視野の広さやスピード感覚などへの
考慮を忘れてはならない｡
上述の事柄は,我々が授業を行うに当たり基本的配慮事項であろう｡ しかし筆者は,常
にそれらを認識 ･確認しながら授業を行うことの難しさを感じている｡ 本研究で導き出さ
れた考察は,極めて当たり前の事柄であるが,それらが授業の基本として重要であること
が改めて示唆されたと考えている｡
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④ 本研究自体について,本研究では,様々な要素が複雑に絡み合う授業に対 し,焦点を
しぼるという考え方からカテゴリー分析とKJ法を用いた｡忙 しい教育現場では,授業
研究の時間が作りにくいという現実がある｡ しかし,授業者の問題意識により分析テー
マを絞り込めば,カテゴリー分析の時間短縮も可能である｡このことから,実用的な授
業研究への可能性が示唆された｡
我が国におけるMR児を対象とした本格的な授業研究は,1980年代に入り少 しずつ始め
られている｡ しかし,大野 (1992)が ｢分析方法の研究はまだ充分ではない｣と述べるの
が現状であろう｡ 今後,この知見を踏まえ,さらに分析方法自体の検討が必要である｡ま
た,山内 ･木村 他 (1994)が,授業は年間指導計画という長期展望の中で行われている
ことから,継続時にそれをとらえなければならないと指摘している｡ 生活単元学習という
視点に立てば, "教師の教授活動と児童の反応"と同時に "児童が何を学んだか (体験学
習したか)"に視点が当てられなければならない｡本研究では,対象とした授業が長期単
元の 1部分であることをあえて考慮に入れず割り切った分析を行ったが,今後そのような
視点からの授業研究の必要性も考えている｡
注 釈
1)我が国では,1948(昭和23)年には,前年の小･中学校の義務教育制が実施に次いで盲･聾学
校の義務制が実施されていた｡しかし,養護学校に関しては,その存在が有名無実であった｡
2) "精神薄弱"とは,現在の法律用語である｡また,1962(昭和37)年の養護学校 (精神薄弱)
学習指導要領では,この用語について ｢精神の発育が恒久的に遅滞し,そのため学習能力が著し
く劣ること｣と説明されている｡しかし,Kirk,S.A.(1966)以来,障害児心理学や障害児教
育学の立場からは,精神遅滞児の精神の発育は恒久的に遅滞しているわけではなく,適切な教育
方法がとられれば発達を促すことが可能である,という指摘がなされている｡筆者は,その知見
を支持している｡そこで,本文中においては用語上 "精神薄弱"を用いず "精神遅滞 (Mental
Retardation)"を用いた｡
3)阿部 (1990)から引用した (pp.7)0
4) Flanders,N.A.(1972)紘,分析に当たり,3秒毎にVTRをストップさせている｡しかし,
本文中で上げた先行研究では,その幅が1-10秒となっている｡本研究では,それらを踏まえ5
秒ごとのタイムサンプリングを行った.
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